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Andreas Gold, Daniel Nix, Carola Rieckmann & Cornelia Rosebrock
BEDINGUNGEN DES TEXTVERSTEHENS BEI LESESCHWACHEN ZWöLFJäHRIGEN MIT
UND OHNE ZUWANDERUNGSHINTERGRUND
Spätestens seit PISA 2000 (Baumert, Klieme, Neubrand, Prenzel, Schiefele, Schnei-
der, Stanat, Tillmann & Weiß 2001) wird auch in der Deutschdidaktik über Ursa-
chen und über mögliche Abhilfen des Umstands diskutiert, dass es für eine verhält-
nismäßig große Anzahl 15-jähriger Schülerinnen und Schüler problematisch ist, al-
tersadäquate Texte verstehend zu lesen. Nahezu ein Viertel der 15-Jährigen scheitert
an der Herstellung einfacher gedanklicher Verknüpfungen zwischen Sätzen und
Textabschnitten und verfehlt damit die Mindestanforderungen an Lesekompetenz,
die an den weiterführenden Schulen im Deutsch- und Fachunterricht gestellt werden
(vgl. Artelt, Stanat, Schneider & Schiefele 2001). Noch immer wissen wir zu wenig
über die Ursachen und Zusammenhänge, die dazu fuhren. Fest steht allerdings, dass
die Leseleistungen der Betroffenen so schwach sind, dass der Erwerb von Wissen,
der erfolgreiche Übergang in das Berufsleben, mithin also die gesellschaftliche
Handlungsfähigkeit der Einzelnen im Rahmen gesellschaftlicher Teilhabe (vgl. Hur-
relmann 2002) stark eingeschränkt bleiben. Vor allem für die Hauptschulen muss ein
„Leseproblem“ konstatiert werden: Mehr als die Hälfte ihrer Schülerinnen und
Schüler gehört der von PISA definierten „Risikogruppe“ schwacher Leser an. Ver-
bunden damit gibt es auch ein Leseproblem bei Kindern und Jugendlichen mit Mi-
grationshintergrund - sie sind unter den Leseschwachen überproportional häufig
vertreten und ohnehin an Hauptschulen überrepräsentiert (Stanat 2003; Stanat &
Schneider, 2004). Im folgenden Beitrag geht cs um die Frage, ob sich die Verste-
hensleistungen leseschwacher Hauptschüler - also einer besonderen Teilgruppe mit
eingeschränkter Leistungsvarianz - anhand derselben Prädiktorvariablen Vorhersa-
gen lassen wie das üblicherweise der Fall ist, dann also, wenn alle Leserinnen und
Leser betrachtet werden. Es wird auch geprüft, ob sich für Kinder mit und ohne Mi-
grationshintergrund in dieser Gruppe ein vergleichbares Bedingungsgefüge im Blick
auf Lesekompetenz auffinden lässt. Die Überprüfung dieser Fragen ist von prakti-
scher Relevanz, weil es von der nachweislichen Bedeutsamkeit von Bedingungsfak-
toren abhängt, ob sich der Einsatz von lesefördemden Maßnahmen auch empirisch
begründet legitimieren lässt. Wären bei den schwachen und/oder nicht muttersprach-
lich deutschen Lesern die „bekannten“ Bedingungsfaktoren der Lesekompetenz bei-
spielsweise weniger bedeutsam, müsste das Folgen für die Planung unterrichtsinter-
ner und -externer Förderkonzepte haben.
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Bedingungsfaktoren des Textverstehens
Aus deutschdidaktischer Perspektive muss zunächst gefragt werden, welche
Teilfertigkeiten der Lesekompetenz bei den leseschwachen Hauptschülem vorrangig
förderbedürftig sind und welche individuellen, schulischen und sozialen Bedingun-
gen zu den schwächeren Leseleistungen geftihrt haben. Teilfertigkeiten der Lese-
kompetenz sind die Worterkennung und das phonologische Rekodieren auf der
Wortebene, das Erkennen und Verstehen syntaktischer Strukturen auf der Satzebene
und das satzübergreifende Lesen, also die Konstruktion von Bedeutung aufgrund
von text- und vorwissensbezogenen Inferenzen auf der Textebene. Für die zuletzt
genannten „höheren“ Prozesse des Textverstehens ist es hilfreich und notwendig,
dass die Verarbeitungsprozesse auf der Wort- und Satzebene in hinreichend automa-
tisierter Weise ablaufen.
Aus der Forschungstradition zur Leseflüssigkeit (vgl. Kuhn & Stahl 2003; Rose-
brock & Nix 2006; Gold 2009; Nix, in Druck) ist bekannt, dass sich gute und weni-
ger gute Leser hinsichtlich der Genauigkeit und des Automatisierungsgrads beim
Dekodieren auf Wort- und Satzebene unterscheiden - ebenso in ihrer Lesegeschwin-
digkeit (vgl. Pinnell, Pikulski, Wixson, Campbell, Gough & Beatty 1995). Von
großer Bedeutung ist das deshalb, weil hinreichend flüssiges Lesen als wichtige
Voraussetzung des verstehenden Lesens gilt. Erst durch einen hohen Präzisions- und
Automatisierungsgrad der basalen Dekodierprozesse werden nämlich jene kogniti-
ven Ressourcen frei, die für hierarchiehöhere Verstehensleistungen beim Lesen be-
nötigt werden (vgl. Perfetti 1985; Pikulski & Chard 2005; Samuels 2002; Wember
2007).' Deshalb gelten auch die Lesegeschwindigkeit und der verfügbare Wortschatz
als wichtige basale Prädiktoren des Leseverstehens (Lenhard & Artelt 2009). Dass
es auch bidirektionale Zusammenhänge zwischen der Leseflüssigkeit und dem Text-
verstehen gibt, widerspricht dem nicht (vgl. Lutz Klauda & Guthrie 2008). Denn na-
türlich erleichtern die effizienter verlaufenden Top-down-Prozesse die zeitgleich
stattfindende Bottom-up-Vcrarbeitung einer Textvorlage.
Neben der Leseflüssigkeit und dem Wortschatz gibt es weitere Bedingungsfaktoren
des Textverstehens, die mit den kognitionspsychologischen Prozessen beim Lesen,
mit persönlichen Merkmalen des lesenden Individuums und mit der individuellen
Lesesozialisation verbunden sind. In der interdisziplinär betriebenen empirischen
Leseforschung ist man sich weitgehend darüber einig, dass beim Erwerb von Lese-
kompetenz im Allgemeinen und für den Prozess des Textverstehens im Besonderen
proximale und distale Bedingungsfaktoren auf unterschiedlichen Ebenen eine Rolle
spielen (vgl. Hurrelmann 2004; Schaffner, Schiefele & Schneider 2004; Schnotz &
Dutke 2004). Cornelia Rosebrock und Daniel Nix (2008) vereinen in ihrem Mehre-
benenmodell des Lesens die kognitionspsychologische mit einer fachdidaktischen
Perspektive. Daraus resultiert ein Aufbau, der insgesamt drei Betrachtungsdimensio-
nen integriert: eine Prozess-, eine Subjekt- und eine soziale Ebene des Lesens. Wäh-
1
1 Siehe dazu auch den anderen Beitrag der Autorinnen) in diesem Heft.
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rend auf der Prozessebene die kognitiven Teilleistungen und Verarbeitungsprozesse
thematisiert werden, die bei der unmittelbaren Lesetätigkeit selbst eine Rolle spie-
len, trägt die Fokussierung der Subjektebene der Tatsache Rechnung, dass Leser und
Leserinnen stets auch als individuelle Persönlichkeiten in ihre Lektüren verstrickt
sind. Hier sind motivationale und emotionale Bedingungen des Lesens wirksam,
auch die persönlichen Vorwissens-, Erfahrungs- und Interessensstrukturen, mit de-
nen die Individuen ihren Lesevorgang auf der Kognitionsebene reflexiv bzw. meta-
kognitiv begleiten. Aussagen und Analysen zur Genese der individuellen Lesefähig-
keit, zur Vorgeschichte der aktuellen Lesebereitschaft und zum gegenstandsbezoge-
nen Lescintcrcssc einer Person erfordern zusätzlich eine Berücksichtigung der sozia-
len Ebene des Lesens, auf der die vergangenen und aktuellen Wirkfaktoren und Va-
lenzen aus Familie, Schule und der Gleichaltrigengruppe einbezogen werden (vgl.
Rosebrock 2009).
Ellen Schaffner (2009) unterscheidet bei ihrer Modellierung der Lcsckompctcnz fa-
miliäre und psychologische Determinanten, die das Leseverstehen auf der Prozess-
ebene des Lesens unmittelbar beeinflussen, von Einflussgrößen, die bei der langfris-
tigen Entwicklung der Lesekompetenz eine Rolle spielen. Im Hinblick auf den ei-
gentlichen Leseprozess sind die Dekodierfähigkeit, das Wissen über Lesestrategien
und das thematische Leseinteressc bedeutsam. In Bezug auf die längerfristige Kom-
petenzentwicklung sind es zusätzlich soziostrukturelle Aspekte des familiären Hin-
tergrunds wie der sozioökonomische Status und das Bildungsniveau der Eltern so-
wie der Migrationsstatus. Zu den individuell-psychologischen Determinanten gehö-
ren neben den Prozessmerkmalen des Lesens auch grundlegende Personenmerkmale
wie die allgemeine kognitive Leistungsfähigkeit und die Lesemotivation. Schaffners
Modell steht in der Tradition der Post-PISA-Bedingungsanalysen und unterstellt,
dass sich die soziostrukturellen Komponenten vermittelt über die Wirkmechanismen
prozessbezogener Merkmale auf die Güte der Leseleistung auswirken (vgl. Water-
mann & Baumert 2006). Artelt, Schiefele und Schneider (2001) sowie Schaffner,
Schiefele und Schneider (2004) haben anhand der PISA-Daten gezeigt, dass sich das
Textverstehen (für Sach- und Erzähltextc) durch die kognitive Grundfähigkeit, die
Dekodierfahigkeit, das Lemstrategiewissen, das Leseinteresse und das thematische
Vorwissen zu großen Teilen Vorhersagen lässt.
2 Interindividuelle Differenzen beim Textverstehen
Für die individuellen Bedingungsfaktoren der Lesekompetenz lassen sich in
aller Regel Leistungsunterschiede zwischen guten und schwachen Lesern nachwei-
sen (vgl. Scheerer-Neumann 1997; 2003; Schaffner 2009). Im Hinblick auf die lese-
prozessnahen Determinanten betrifft das vor allem die Effizienz der semantischen,
syntaktischen und phonologischen Verarbeitungsprozesse (vgl. Richter & Christ-
mann 2002). So tun sich leseschwache Schüler beim phonologischen Rekodieren
schwer und benötigen für das Erkennen unbekannter Wörter und Pseudo-Worter
mehr Zeit (vgl. Klicpera & Gasteiger-Klicpera 1993; Wimmer 1996; Wimmer &
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Mayringer 2002). Sie sind auch während des Lesens in höherem Maße auf einen ko-
härenten Kontext angewiesen: Beim Lesen unzusammenhängender Wortlisten ma-
chen sie nämlich mehr Fehler, als wenn sie einen Text im Zusammenhang lesen. Ge-
übte Leser hingegen werden durch einen fehlenden oder unpassenden Kontext beim
Lesen kaum behindert (vgl. Stanovich 1980; Klicpera & Gasteiger-Klicpcra 1994).
Außerschulische Faktoren, die mit geringeren Leseleistungen einhergehen, wurden
im Zusammenhang mit den ergänzenden nationalen PISA-Auswertungen sowie in
den nationalen Bildungsberichten der vergangenen Jahre mehrfach benannt. Es sind
vor allem Merkmale der sozialen und der ethnischen Herkunft sowie Merkmale der
familiären Kommunikations- und Lesekultur (vgl. Stanat & Schneider 2004; Kon-
sortium Bildungsberichterstattung 2006; Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2008; Stanat 2006; 2008; Walter & Stanat 2008). So ist das Risiko, den Mindest-
standard der Lesekompetenz zu verfehlen, je nach Zuwanderungsstatus und Sozial-
schichtzugehörigkeit ungleich verteilt: Ein niedriger sozioökonomischer Status, ein
geringes Bildungsniveau des Elternhauses und ein Zuwanderungshintergrund ver-
doppeln die Wahrscheinlichkeit, zu den schwachen Lesern zu gehören (vgl. Stanat
& Schneider 2004). Und aus anderer Perspektive betrachtet: Mehr als 40 Prozent der
Jugendlichen aus der ersten oder zweiten Zuwanderungsgeneration verfugen über
eine nur unzureichende Lesekompetenz. Ihre Kompetenzwerte liegen im Schnitt fast
eine Standardabweichung unter den Vergleichswerten von Schülern ohne Migrati-
onshintergrund - mit einer Tendenz zu ungünstigeren Werten von der ersten zur
zweiten Zuwanderungsgeneration (vgl. Arbeitsgruppe Bildungsberichterstattung
2008).
Angesichts dieser Sachlage ist es unterrichtspraktisch von erheblicher Bedeutung, ob
die Probleme schwacher Leser(innen) bei Einzelkomponenten der Lesekompetenz
die gleichen sind wie beispielsweise die von Leseanfängem, deren Leseentwicklung
einen positiven Verlauf nehmen wird - denn nur in diesem Fall lassen sich die Ver-
fahren, die im Regelunterricht zur Unterstützung der Leseentwicklung greifen, auch
bei besonders schwachen Lesern mit akkumulierten Defiziten gewinnbringend ein-
setzen. Darüber hinaus ist wichtig zu wissen, ob innerhalb der insgesamt großen
Gruppe schwacher Leser aus lesedidaktischer Perspektive Teilgruppen gebildet wer-
den sollten oder müssen, die jeweils spezifischer Förderung bedürfen. Das heißt ins-
gesamt: Stellen sich die Bedingungen des Textverstehens bei besonders schwachen
Lesern genauso dar wie in einer nicht stratifizierten Gesamtpopulation? Oder gibt es
bei schwachen Leserinnen und Lesern andere, zusätzliche Einflussgrößen, die ihr
schlechtes Textverstehen bedingen? Stellen sich die Zusammenhänge bei Kindern
mit und ohne Zuwanderungshintergrund in gleicher Weise dar? Es gibt Hinweise,
dass insbesondere bei Kindern mit einer anderen Muttersprache als Deutsch in der
Tat differentiell wirksame Faktoren zur Geltung kommen: In weiterführenden Ana-
lysen der PISA-Daten wiesen die Schüler mit Migrationshintergrund hinsichtlich ih-
rer Lesemotivation tendenziell günstigere Werte auf als die anderen schwachen Le-
ser (vgl. Stanat & Schneider 2004). LimbinJ und Stanat (2006) haben gezeigt, dass
mehrsprachig (deutsch-türkisch) aufwachsende Kinder dritter Klassen über einen ge-
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ringeren Wortschatz verfugen als muttersprachlich deutsche Kinder und dass die re-
gressionsanalytische Vorhersage des Textverstehens bei den Kindern mit Migrati-
onshintergrund weniger gut gelingt.
3 Methode
Im Folgenden wird untersucht, ob die in anderen Studien als bedeutsam iden-
tifizierten Bedingungsfaktoren des Textverstehens auch (noch) innerhalb einer Teil-
stichprobe schwacher Leser in der Sekundarstufe I prognostisch bedeutsam sind. Im
Einzelnen wird geprüft, welche relative Bedeutsamkeit den proximalen und lesepro-
zessnahen Variablen, also der Leseflüssigkeit oder dem Wortschatz, im Vergleich zu
den leseprozessfemeren individuellen LernvorausSetzungen wie der Grundintelli-
genz, der Lesemotivation, der selbstberichteten Lesehäufigkeit und dem lesebezoge-
nen Selbstkonzept zukommt. Zusätzlich werden der sozioökonomische Status der
Familie und die Qualität der familiären Lesesozialisation betrachtet. Als distale Ein -
flussgröße der familiären Lescsozialisation wird die Art der häuslichen Umgangs-
sprache in die Analyse einbezogen. So wird geprüft, ob sich ein vergleichbares Be-
dingungsmuster für Kinder deutscher Muttersprache (DaM) findet und für solche,
die Deutsch als Zweitsprache (DaZ) erworben haben. Die Analysen werden anhand
der Prätestdaten der Frankfurter Hauptschulstudie „Leseflüssigkeit“ durchgeführt,
einer Interventionsstudie zur Erprobung und Evaluation von Maßnahmen zur Förde-
rung der Leseflüssigkeit. Ergebnisse zur Wirksamkeit der Fördermaßnahmen finden
sich bei Rosebrock, Rieckmann, Nix und Gold in diesem Heft.
3.1 Stichprobe
In der Frankfurter Hauptschulstudie „Leseflüssigkeit“ wurden 527 Schülerin-
nen und Schüler aus 31 Haupt- und Gcsamtschulklassen des sechsten Jahrgangs hin-
sichtlich der Entwicklung ihrer Lesekompetenz und im Hinblick auf die Wirksam-
keit zweier Trainingsmaßnahmen zur Förderung der Leseflüssigkeit (Fluency) über
ein Schuljahr hinweg untersucht. Die Kinder waren im Mittel zwölf Jahre und sechs
Monate alt. Ihr Migrationsstatus wurde anhand einer Selbstauskunft über die zu
Hause gesprochene Sprache („nur Deutsch“ vs. „nicht Deutsch“ und „Deutsch und
eine andere Sprache“) definiert. Nach Maßgabe dieses Kriteriums weisen 63 Prozent
der Kinder einen Zuwanderungshintergrund auf, bei 37 Prozent der Kinder wird zu
Hause ausschließlich deutsch gesprochen. Eine zusätzliche Befragung der Eltern, die
vermutlich zu reliableren Daten hinsichtlich des Migrationsstatus geführt hätte, ließ
sich im Rahmen der Studie nicht realisieren. Die Selbstauskünfte der Kinder sind
also mit Vorsicht zu behandeln, wobei aufgrund der Bevölkerungszusammensetzung
im Einzugsbereich eher mit einer Unter- als mit einer Überschätzung des Migrati-
onsanteils zu rechnen ist2
2 Siehe zur genaueren Beschreibung der Stichprobe Rosebrock, Nix, Rieckman & Gold in




Die nachfolgend aufgefuhrten Variablen wurden über Tests und Fragebögen
anlässlich der Eingangsuntersuchung der Frankfurter Studie erhoben. Die Datener-
hebung wurde jeweils in Gruppentestung im Klassenverband durchgeführt.
Soziostrukturelle und familiäre Variablen. Erfasst wurden das Geschlecht, der beruf-
liche Status der Eltern („ungelernt oder arbeitslos“ vs. „Berufe, die mindestens eine
abgeschlossene Berufsausbildung erfordern“) und leseförderliche Aspekte der fami-
liären Lesesozialisation (Itembeispiel: „Man hat mir zu Hause Geschichten vorgele-
sen“), jeweils aufgrund von Selbstauskünften der Schülerinnen und Schüler. Die Ka-
tegorisierung des elterlichen Berufsstatus (niedriger/höher) wurde in Anlehnung an
den ISEI-Index (vgl. Baumert & Schümer, 2001) aufgrund der Schülerangaben zu
den konkreten Berufsbezeichnungen vorgenommen - das Eltemteil mit der höheren
beruflichen Position gab dabei den Ausschlag.
Textverstehen. Das Textverstehen wurde durch den Untertest „TextVerständnis“ des
ELFE-Testverfahrens (Lenhard & Schneider 2006) auf der Grundlage einer ver-
gleichsweise einfachen Verstehensanforderung erfasst. Der Test besteht aus mehre-
ren kurzen Texten mit maximal sechs Sätzen, zu denen im Anschluss an das Lesen
eine oder mehrere Fragen im Multiple-Choice-Format beantwortet werden müssen.
Leseflüssigkeit und Wortschatz. Zur Erfassung der Leseflüssigkeit beim stillen Lesen
wurden drei Testverfahren eingesetzt: Das Salzburger Lesescreening SLS 5-8
(Auer, Gruber, Mayringer & Wimmer 2005) zur Erfassung der Lesegeschwindigkeit
sowie die Untertests „Wort-“ und „Satzverständnis“ aus dem Leseverständnistest
ELFE 1-6 (Lenhard & Schneider 2006). Die drei Testverfahren erfassen die zentra-
len Bestandteile der Leseflüssigkeit: die Fähigkeit des schnellen, automatisierten
und fehlerfreien Lesens. Die drei Indikatoren der Leseflüssigkeit sind untereinander
hoch korreliert und werden für die nachfolgenden Regressionsanalysen zu einem
Konstrukt „Leseflüssigkeit“ zusammengefasst (vgl. Gold 2009).
Zur Erfassung des Wortschatzes wurde der gleichnamige Ergänzungstest aus dem
CFT 20 (Weiß 2007) eingesetzt.
Intelligenz, Lesemotivation und Selbstkonzept. Zur Erfassung der kognitiven Grund-
fähigkeit wurde der CFT 20 (Weiß 2006) eingesetzt. Zur Erfassung der Lesemotiva-
tion wurde anhand einer Itemsammlung von Wigfield und Guthrie (1995) eine Skala
neu konstruiert. In ähnlicher Weise wurde das lesebezogene Selbstkonzept als Ei-
genentwicklung auf der Basis der Itemsammlung von Chapman und Tunmcr (1995)
neu konzipiert (vgl. Rieckmann 2010). Die selbstberichtete Häufigkeit des Freizeit-
lesens („selten“ vs. „häufig“) galt als weiterer Indikator der Lesemotivation.
Tabelle 1 charakterisiert die untersuchte Stichprobe hinsichtlich der mittleren Aus-
prägungen (Rohwerte) der einbezogenen Variablen. Für die nicht kontinuierlich ska-
lierten Variablen sind die Häufigkeitsausprägungen angegeben. Für die kognitive
Grundfähigkeit, den Wortschatz und die Lesegeschwindigkeit, letztere als einer von
drei Indikatoren der Leseflüssigkeit, sind Normwerte verfügbar - sie sind in der Ta-
Forschungsbeiträge 65
belle anstelle der Rohwerte aufgeführt. Die Werte sind jeweils für die Gesamtstich-
probe und in den beiden Teilstichproben der DaM- und DaZ-Kinder angegeben. Sta-
tistisch bedeutsame Unterschiede (p < .01) zwischen diesen beiden TeilStichproben
sind kenntlich gemacht.




(N = 196) ( N = 330)
Kognitive Grundfähigkeit*
Wortschatz"'
95.1 ( 11.3 ) 98.5 ( 11.3) 93.3. (10.9)
87.0 ( 13.0) 92.5 ( 11.4) 83.9 (12.9)








16.4 (5.1 )Sclbstkonzcpt Lesen"1







1 Für die kognitive Grundfähigkeit und den Wortschatz liegen nur Werte von N = 480 ( 172/308) Personen vor, bei
einem Kind gibt cs keine Angabe zur häuslichen Umgangssprache. Die Angaben zum Bcmf liegen nur von N =
474 ( 183/289) Personen vor, die zur Leschäuflgkeit von N = 523 ( 195/328).
2 Als Indikator der LeseflUssigkeit ist hier stellvertretend die Lesegeschwindigkeit angegeben. Für sie sind Norm-
werte verfügbar.
* Unterschiede DaM/DaZ statistisch bedeutsam ( p < .01).
In der untersuchten Stichprobe findet sich eine durchschnittliche nonverbale Intelli-
genztestleistung mit niedrigeren, aber im Normalbereich liegenden Werten für die
DaZ-Kinder. Das gilt, bezogen auf die Gesamtstichprobe - auf insgesamt niedrige-
rem Niveau
hier allerdings leicht unterhalb des Normalbereichs angesiedelt. Die durchschnittli-
che Lesegeschwindigkeit liegt etwa eine Standardabweichung unter dem Altersmit-
tel - sie ist bei den DaM- und DaZ-Kindem der Stichprobe vergleichbar.
Für alle anderen Variablen sind keine Normwerte vorhanden. DaM- und DaZ-Kin-
der unterscheiden sich noch hinsichtlich des elterlichen Berufsstatus (mit einer Häu-
fung niedrigerer Ausprägungen bei den DaZ-Kindcrn) und hinsichtlich der motiva-
tionalen, die Lesesozialisation und das Selbstkonzept betreffenden Variablen. So be-
richten DaM-Kinder von einer vergleichsweise günstiger verlaufenen familiären Le-
sesozialisation, jedoch sind das lesebezogene Selbstkonzept und die selbstberichtete
auch für den Wortschatztest. Die Leistungen der DaZ-Kinder sind
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Lesemotivation bei den DaZ-Kindern höher ausgeprägt. Hier wie im Folgenden sind
die Befunde zum elterlichen Berufsstatus, zur Lesehäufigkeit und zur familiären Le-
sesozialisation mit der (reliabilitätsmindemden) Einschränkung zu versehen, dass
die betreffenden Angaben allein auf Selbstauskünften der untersuchten Kinder beru-
hen.
3.3 Statistische Analysen
In der Gesamtstichprobe und in den beiden Teilstichproben der DaM- und
DaZ-Kinder werden Regressionsanalysen durchgeführt. Kriteriumsvariable ist das
Textverstehen, als Bedingungsvariablen gehen die Leseflüssigkeit und der Wort-
schatz, die kognitive Grundfähigkeit, die Lesemotivation, das lesebezogene Selbst-
konzept, die familiäre Lesesozialisation und die Lesehäufigkeit sowie der elterliche
Beruf als Sozialschichtindikator simultan in die Analysen ein. Die Irrtumswahr-
scheinlichkeit der Parameterschätzungen wird auf p < .01 festgesetzt, ln den Ergeb-
nistabellen sind neben den standardisierten Regressionskoeffizienten ß zusätzlich
die zugehörigen T-Statistiken und die absoluten Irrtumswahrscheinlichkeiten ange-
geben.’
3.4 Ergebnisse
Aufgrund fehlender Werte in einzelnen Variablen basiert die Regressionsana-
lyse des Textverstehens auf die acht einbezogenen Bcdingungsvariablcn in der Ge-
samtstichprobe nur auf N = 432 Personen. Die multivariate Prüfstatistik F (8,424) =
47.9 (p < .01) indiziert eine aufgeklärte Kriteriumsvarianz von 47 Prozent. Mit ande-
ren Worten: In ihrer Kombination gelingt es mit den acht einbezogenen Prädiktoren,
die Unterschiede in den Textverstehensleistungen der Schülerinnen und Schüler na-
hezu zur Hälfte vorherzusagen. Tabelle 2 macht deutlich, dass an der Varianzaufklä-
rung eigentlich nur drei Bedingungsfaktoren substantiell beteiligt sind. In der Rei-
henfolge ihrer Bedeutsamkeit sind das die prozessnahen Variablen Leseflüssigkeit
und Wortschatz sowie die Lesemotivation. Die kognitive Grundfähigkeit kann - to-
leriert man eine geringfügig höhere Irrtumswahrscheinlichkeit - noch hinzugefugt
werden.
3 Standardisierte Regressionskoeffizienten sind als Einflussgewichte in der Metrik ihrer
Standardabweichungen interpretierbar. Für einen Regressionskoeffizienten ß = .50 für die
Variable Leseflüssigkeit bedeutet das beispielsweise, dass bei einer um eine Standardab-
weichung höheren individuellen Ausprägung der Prädiktorvariable Leseflüssigkeit die
Ausprägung der Kriteriumsvariable (Textverstehen) ihrerseits um eine halbe Standardab-
weichung ansteigt.
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Tabelle 2: Regressionsanalyse Textverstehen (Gesamtstichprobe; N = 432)
SignifikanzBeta T





















F (8,424) = 47.9, p < .01; Varianzaufklärung 47%
In der deutsch-muttersprachlichen Teilstichprobe (N = 160) ist die Varianzaufklä-
rung höher. Die multivariate Prüfstatistik F (8,152) = 21.9 (p < .01) belegt eine Vari-
anzaufklärung von 54 Prozent. Nur die beiden leseprozessnahen Variablen Leseflüs-
sigkeit und Wortschatz erreichen als Prädiktoren statistische Signifikanz. Die famili-
äre Lesesozialisation kann - toleriert man eine höhere Irrtumswahrscheinlichkeit -
noch hinzugefugt werden, allerdings mit einem negativen Einflussgewicht.













Kognitive Grundfahigkeit .09 1.4
Lesemotivation . 1 1 1.2
Sclbstkonzcpt Lesen .03 0.3
Familiäre Lcscsozialisation -.17 2.2
Lcschäufigkcit .15 1.0
Beruf Eltern .07 0.6
F (8,152) = 21.9, p < .01; Varianzaufklärung 54%
In der Teilstichprobe mit Zuwanderungshintergrund (N = 271) liegt die Varianzauf-
klärung bei 44 Prozent (F (8,263) = 25.9; p < .01). Wieder sind es die beiden lese-
prozessnahen Variablen Leseflüssigkeit und Wortschatz, die statistische Signifikanz
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erreichen. Die Lesemotivation und das lesebezogene Selbstkonzept (dieses aller-
dings mit einem negativen Einflussgewicht) können - toleriert man eine höhere Irr-
tumswahrscheinlichkeit - noch hinzugefiigt werden.













Kognitive Grundfähigkeit .08 1.9
Lesemotivation .17 2.4
Selbstkonzept Lesen 2.616
Familiäre Lcscsozialisation .00 0.1
Lcschäufigkcit .02 0.6
Beruf Eltern .02 0.2
F (8,263) = 25.9, p < .01; Varianzaufklärung 44%
4 Diskussion
Die Ausgangsfrage der hier vorgestellten Auswertungen lautete, welche po-
tentiellen Bedingungsfaktoren des Textverstehens in der Gruppe der schwachen Le-
ser im Allgemeinen und bei den schwachen Leser mit Migrationshintergrund im Be-
sonderen zum Tragen kommen. Weiterhin sollte geklärt werden, ob die entsprechen-
den Bedingungsmuster in den beiden Gruppen mit und ohne Migrationshintergrund
vergleichbar sind.
Die durchgefuhrten Analysen zeigen zunächst, dass das Niveau der Leistungswerte
für das Textverstehen und für die Leseflüssigkeit bei leseschwachen Kindern mit
und ohne Migrationshintergrund vergleichbar (schlecht) ist. In der Gesamtstichprobe
der Frankfurter Hauptschulstudie „Leseflüssigkeit“ überwiegen also tatsächlich die
disfluenten Leser - der auch als „Lese-Quotient“ bezeichnete Normwert der Lesege-
schwindigkeit des SLS lokalisiert das mittlere Leistungsniveau der Stichprobe etwa
eine Standardabweichung unterhalb des Altersdurchschnitts. Dagegen unterscheiden
sich die DaM- und DaZ-Kinder hinsichtlich ihrer Ausprägungen auf mehreren Be-
dingungsfaktoren des Textverstehens. Kinder mit Deutsch als Muttersprache erzie-
len höhere Werte sowohl im nonverbalen Intelligenztest als auch im Wortschatztest.
Sie berichten auch von einer günstiger verlaufenen Lcscsozialisation. Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache weisen hingegen günstigere Werte bei der Lesemotivation
und dem lesebezogenen Selbstkonzept auf.
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In beiden Teilstichproben haben die prozessnahen Variablen Leseflüssigkeit und
Wortschatz den größten Einfluss auf das Textverstehen. Der kognitiven Grundföhig-
keit kann in unseren Daten hingegen kein gesonderter Erklärungswert mehr zuge-
sprochen werden - anders als in den Analysen von Artelt et al. (2001) und Schaffner
et al. (2004). Offenbar bindet die in die Analyse einbezogene Leseflüssigkeit auf-
grund ihres besonderen Voraussetzungscharakters für das Textverstehen auch Vari-
anzanteile, die sonst der kognitiven Grundfähigkeit zufallen. Bei den DaZ-Kindern
kommt der Leseflüssigkeit ein noch größeres Einflussgewicht zu als bei den mutter-
sprachlich deutschen Schülern. Zugleich ist bei den Kindern mit Zuwanderungshin-
tergrund die Prädiktionskraft des Wortschatzes geringer. In beiden Gruppen ist aber
die Leseflüssigkeit mit standardisierten Regressionskoeffizienten von ß = .48 bzw. ß
= .54 der mit Abstand wichtigste Prädiktor. Interessant ist außerdem eine zusätzliche
Betrachtung der Mittelwertstrukturen. Im Wortschatztest hatten die DaZ-Kinder
schwach abgeschnitten. Möglicherweise sind ihre diesbezüglichen Kompetenzen
aufgrund von sprachlichen Defiziten einfach zu gering, um das schriftsprachliche
Textverstehen in einer Weise zu erleichtern, die jener von wortschatzmächtigeren
Lesern gleicht.
Einflussvariablen auf der Subjektebene werden, aus statistischer Sicht, für die Vor-
hersage des Textverstehens in den hier spezifizierten Regrcssionsmodcllen nicht be-
nötigt. Für die soziostrukturellen Variablen („beruflicher Status der Eltern“ und „fa-
miliäre Lesesozialisation“) gilt dies ebenfalls. Wenn also soziostrukturelle, kognitive
und motivationale Prädiktoren des Leseverstehens gleichzeitig betrachtet werden,
fallt der Einfluss soziostruktureller Faktoren - so wie sie hier definiert sind - zumin-
dest in dieser (in mehrfacher Hinsicht varianzeingeschränkten) Stichprobe schwa-
cher Leser nicht mehr ins Gewicht - anders übrigens als im nicht selegierten Berli-
ner Leselängsschnitt, wo der sozioökonomische Status und die Familiensprache ver-
mittelt über den Wortschatz auf die Entwicklung der Lesekompetenz einwirken (vgl.
McElvany, Becker & Lüdtke 2009). Unter den anderen Determinanten bleiben allein
die leseprozessnahen Variablen übrig. Dass bei den DaZ-Analysen eine geringere
Varianzaufklärung resultiert, deutet im Übrigen darauf hin, dass für Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache vermutlich in stärkerem Maße noch andere, hier nicht ein-
bezogene Faktoren eine Rolle spielen.
Auf den ersten Blick kurios muten die negativen Einflussgewichte des lesebezoge-
nen Selbstkonzepts in der DaZ-Stichprobe (ß = -.16) bzw. der familiären Lesesozia-
lisation in der DaM-Stichprobe (ß = -.17) an, auch wenn sie die statistische Signifi-
kanz knapp verfehlen. Ihnen liegt ein sogenannter „Supressor-Effekt“ zugrunde, der
auftreten kann, wenn zwei oder mehr Einflussgrößen untereinander positiv korreliert
sind, jedoch sehr unterschiedlich, nicht selten sogar gegensinnig, mit der Kritcriums-
variable korrelieren. Die jeweils enger mit dem Kriterium korrelierende Variable
zieht gleichsam aus der anderen Variablen die ihnen gemeinsamen Varianzanteile
„heraus“ und verstärkt auf diese Weise die Gegenläufigkeit zur Kriteriumsvariablen.
Ein negatives Einflussgewicht ist die Folge - interpretieren müssen wir es jedoch
nicht, weil es die statistische Signifikanz nicht erreicht.
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Die Ergebnisse stehen hinsichtlich der DaM-DaZ-Vergleiche im Einklang mit den
von Limbird und Stanat (2006) sowie Stanat und Schneider (2004) berichteten Be-
funden (vgl. auch: Baumert, Stanat & Watermann, 2006). Wie dort fallen auch hier
die Defizite der DaZ-Kinder beim Wortschatz am größten aus und wie dort lässt sich
ihre Verstehensleistung vergleichsweise schlechter Vorhersagen. Ähnlich ist auch
die Tendenz zu vergleichsweise günstigeren motivationalen und selbstkonzeptbezo-
genen Einschätzungen der Zuwanderungskinder, die kompetenzseitig ohne Entspre-
chung bleiben. Die Vorhersagekraft der hier untersuchten Bedingungsvariablen ist in
beiden Teilstichproben - wie auch in der Gesamtstichprobe schwacher Leser insge-
samt - beachtlich hoch. Das heißt: Auch im unteren Spektrum der Lesekompetenz
sind jene Bedingungsfaktoren weiterhin von Bedeutung, die gute von schlechten Le-
sern insgesamt trennen.
Was bedeutet dies alles unter lesedidaktischer Perspektive? Handlungsoptionen hin-
sichtlich der lcscprozessfcm-distalcn Hintcrgrundvariablen, wie der familiären Lese-
sozialisation und der Sozialschichtzugehörigkeit, sind ohnehin begrenzt - das gilt in
gleicher Weise für die Möglichkeiten zur Beeinflussung der kognitiven Grundfahig-
keit. Insofern lässt es sich leichter verschmerzen, dass diesen Einflussgrößen in un-
serer Auswertung keine prognostische Bedeutung zukommt. Das gilt - verkürzt be-
trachtet - auch für das Selbstkonzept und die Lesemotivation der Schüler: Wenn die
Leseflüssigkeit und der Wortschatz, also prozessnahe Dimensionen von Lesekompe-
tenz, zugleich in die Analyse mit einbezogen werden, schwindet deren eigenständige
Bedeutsamkeit. Das bedeutet freilich nicht, dass die genannten Einflussvariablen auf
der Subjektebene nicht bedeutsam für die Ausbildung von Lesekompetenz sind. Sie
sind nur dann (im statistischen Sinne) nicht mehr erklärungsträchtig, wenn lesepro-
zessnähere Merkmale ihre Wirkungen gleichsam „aufgesogen“ haben. Umso höher
lässt sich das Förderpotenzial bei den prozessnahen Komponenten veranschlagen:
Es ist vor allem die Leseflüssigkeit, die für das verstehende Lesen schwacher Leser
von besonderer Bedeutung ist.
Maßnahmen zur Leseförderung bei den leseschwachen Schülerinnen und Schülern
der „Risikogruppe“ sollten sich daher zunächst oder zumindest zeitgleich mit ande-
ren Verfahren auf die Einübung und Verbesserung grundlegender Fertigkeiten der
Wort- und Satzerkennung sowie auf eine Erweiterung des Wortschatzes richten.
Denn: Kann ein Text auf der hierarchieniedrigen Wort- und Satzebene nur langsam
und fehlerhaft dekodiert werden, stellen sich auch Folgcproblcme beim Verstehen
des Textinhaltes ein - die disfluente Lektüre erschwert dann den Aufbau einer kohä-
renten mentalen Textrepräsentation. Maßnahmen zur Förderung der Leseflüssigkeit
sollten bei den Schülerinnen und Schülern entsprechend darauf abzielen, die Qualität
und den Automatisierungsgrad des Dekodierens zu verbessern, die Lesegeschwin-
digkeit zu steigern und deren Fähigkeit zur expressiven Gliederung des Gelesenen
auszudifferenzieren. In der US-amerikanischen Leseforschung haben sich dazu ins-
besondere eine Reihe von Lautleseverfahren (Rasinski 2003) nachweislich als geeig-
net erwiesen (vgl. im Überblick: Rosebrock & Nix 2008). Auch in unserer Frankfur-
ter Hauptschulstudie „Leseflüssigkeit“ konnte die Leseflüssigkeit schwach lesender
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Hauptschülerinnen und Hauptschüler durch ein praktiziertes Lautlese-Verfahren mit
gutem und nachhaltigem Erfolg gefördert werden (Rosebrock 2009; Nix, in Druck;
Rieckmann, in Druck).4 Dass mit dem Kompetenzerwerb nachgerade auch das Lese-
verhalten und die Lesemotivation günstig beeinflusst werden, haben McElvany,
Kortenbruck und Becker (2008) anhand der Daten des Berliner Leselängsschnitts
zeigen können.
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